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Abstract

Weak acquisition of spelling and writing skills results in great disadvantages for the
respective pupils as their deficits will only increase throughout the continuous school
years (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993). This is likely to cause detrimental effects
on the development of the affected children (Hasselhorn et al. 2008). Therefore, it is
necessary to detect developmental delay early on and to take effective measures.
Pupils need adequate offers that are modeled after their level of reading and writing
competence (Brinkmann 2004). This is why the current study evaluates whether
orthography training can be made more successful by adjusting the training to the
learner’s competence stage and by finding out which learners profit considerably from
this approach. Based on the diagnosis of the learner’s competence at the beginning of
the school year, the pupils attended respective programs over the course of the full
year. The results show that promotion programs that are designed to fit the individual
learner’s needs assessed in advance to the training boost pupil’s acquisition of reading
and spelling.

Zusammenfassung

Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb sind fiir die Betroffenen mit Nachteilen ver-
bunden, da sich Defizite beim Lesen- und Schreibenlernen im fortgeschrittenen
Schulalter fortsetzen (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993) und einschneidende Folgen
fiir die Entwicklung des Kindes haben konnen (Hasselhorn et al. 2008). Deshalb ist es
wichtig, Entwicklungsverzogerungen frithzeitig zu erkennen und FordermaBnahmen
zu ergreifen. Dafiir benotigen Schiiler gezielte Angebote, die auf ihren Entwick-
lungsstand ausgerichtet sind (Brinkmann 2004). Deshalb wurde in der vorliegenden
Studie gepriift, ob der Lernerfolg von Rechtschreibforderung durch ein Lernangebot
gesteigert werden kann, das sich an den Lernausgangslagen der Schiiler orientiert, und
welche Schiiler davon besonders profitieren. Basierend auf der Diagnose zum Stand
des Rechtschreiblernens wurden die Schiiler nach ihren Lernausgangslagen dem ent-
sprechenden Forderprogramm zugeordnet und iiber ein Schuljahr hinweg gefordert.
Die Ergebnisse zeigen, dass sich der Lernerfolg steigern lésst; die Zuordnung nach
individuellen Voraussetzungen erweist sich dabei besonders bei Kindern mit sehr
schwachen Anfangsleistungen als erfolgreich.
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1 Fragestellung

Lesen- und Schreibenlernen als Hauptaufgabe der Grundschule ist fiir die
sprachliche Verstindigung und den Erwerb von Wissen fiir den spiteren Beruf iiber-
aus bedeutsam (KMK 2003). Ohne die Fihigkeit zur miindlichen und schriftlichen
Kommunikation, ohne ausreichende Lese- und Schreibkompetenz sind weder ein
qualifizierter Schulabschluss noch eine zukunftsfihige Berufsausbildung zu errei-
chen (BMBF 2012). Fiir die Betroffenen sind Schwierigkeiten im Schriftspracher-
werb mit Nachteilen verbunden, da sich Defizite beim Lesen- und Schreibenlernen
im fortgeschrittenen Schulalter fortsetzen (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993) und
einschneidende Folgen fiir die Entwicklung des Kindes haben konnen (Hasselhorn et
al. 2008). Deshalb ist eine frithe und intensive Forderung fiir lese- und rechtschreib-
schwache Kinder notig, die gemiB Definition der Kultusministerkonferenz als
Schiilerinnen und Schiiller mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben verstanden werden, unabhingig von moglicher Verursachung, von
Kriterien wie der Intelligenz oder besonderen Fehlerarten (KMK 2003). Kinder mit
Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben sind besonders langsame Lerner mit
verzogerter Entwicklung (Brinkmann 2004; May 1990). So lassen sich ihre Fehler
oft als typische Fehler einer niedrigeren Entwicklungsstufe interpretieren (Scheerer-
Neumann 2012).

Der Erwerb der Schriftsprache ist als Entwicklungsprozess zu verstehen, bei dem
drei grundlegende Strategien angenommen werden, die logographemische, alphabe-
tische und orthografische Strategie. Mit der vorschulischen logographemischen
Strategie lernt das Kind als eine Art Bilderkennung einzelne Buchstaben von
Wortern auswendig, ohne ihren Lautwert zu nutzen. Die Bedeutung dieser Strategie
ist jedoch im deutschen Sprachraum umstritten, da sie das Schreiben nur weniger
bekannter Worter ermoglicht (Marx 2007). Sobald das Kind den Lautstrom der
Woéorter aufschlieBen und durch ein entsprechendes Graphem verschriften kann,
wendet es die alphabetische Strategie an. An der Schreibung Brifinarke ist die Be-
herrschung der alphabetischen Strategie ersichtlich, auch das vokalisierte r wird als
Phonem analysiert und verschriftet. Wenn es gelingt, die einfache Laut-Buchstaben-
Zuordnung unter Beachtung bestimmter orthografischer Regeln zu modifizieren,
kann das Kind die orthografische Strategie anwenden. Darunter versteht Scheerer-
Neumann et al. (2010) ein Biindel von Rechtschreibstrategien, das einerseits ortho-
grafische Elemente beinhaltet, die von der Verschriftung der eigenen Artikulation
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abweichen, z.B. ie in Briefimarke oder der Doppelkonsonant in Koffer. Zum anderen
sind es Elemente, deren Schreibung mit Hilfe von Morphemen abgeleitet werden
kann, z. B. Reuber, der Umlaut wird erst durch den Wortstamm in rauben erschlos-
sen.

Dieser Prozess wird in Entwicklungsmodellen des Schriftspracherwerbs als eine Ab-
folge von Stufen beschrieben, in denen der Lernende bestimmte Strategien anwendet
(Frith 1985; Giinther 1986; Scheerer-Neumann 1996; Scheerer-Neumann et al.
2010). Die Annahme der sich einander abldsenden Stufen beim Schriftspracherwerb
wird bei Scheerer-Neumann erweitert, indem verschiedene Strategien interagieren.
Auch Eichler und Thomé nehmen an, dass orthografisch richtiges Schreiben auf dem
Zusammenspiel verschiedener Strategien basiere (Eichler/Thomé 1995). Dabei spielt
kognitive Variabilitit eine wichtige Rolle: Rittle-Johnson und Siegler (1999)
konnten belegen, dass Kinder von Anfang an iiber ein Repertoire verschiedener
Rechtschreibstrategien verfiigen, die je nach Entwicklungsprozess dominieren, aber
durch neue Strategien nicht substituiert, sondern spéter wieder aufgegriffen werden
konnen. Somit kann eine zeitlich versetzte Parallelitdt der Strategien beim Recht-
schreiberwerb angenommen werden. Es ist davon auszugehen, dass bei den Lernen-
den basale Strategien aufeinander aufbauen und sich parallel dazu weitere Zugriffs-
weisen entwickeln (Scheele 2005).

Auch unsere vorangegangene Studie hat bestitigt, dass der Fordererfolg von der al-
phabetischen Strategiebeherrschung beeinflusst wird: Schiilerinnen und Schiiler mit
mindestens durchschnittlichen alphabetischen Ausgangswerten erzielten durch die
Forderung hohere Lernzuwiéchse in der orthografischen Strategie als Lernende mit
unterdurchschnittlichen Anfangswerten (Neubauer/Kirchner 2013). Das legt nahe,
dass die Beherrschung der orthografischen Strategie die alphabetische Strategie vor-
aussetzt und bestitigt, dass der Grad der Beherrschung der orthografischen Strategie
wesentlich von der Qualitit der vorangehenden Strategie abhingig ist (Scheele
2005). Weiterhin wird deutlich, dass sich im fortgeschrittenen Rechtschreiberwerb
die einzelnen Prozesse nicht voneinander trennen lassen: So lieen sich signifikante
Lernzuwichse fiir die alphabetische und orthografische sowie fiir die nicht explizit
geforderte morphematische Rechtschreibstrategie verzeichnen (Neubauer/Kirchner
2013).

Angesichts der Bedeutung des Schriftspracherwerbs fiir die Lernenden ist es wich-
tig, Entwicklungsverzogerungen frithzeitig zu erkennen und wirksame Fordermal3-
nahmen zu ergreifen. Dafiir bendtigen sie gezielte Angebote, die auf ihren Entwick-
lungsstand im Schriftspracherwerb ausgerichtet sind (Brinkmann 2004). Obwohl
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten im schulischen Kontext zum Alltag gehoren,
werden sie jedoch bevorzugt in auerschulischen bzw. klinischen Settings intensiv
untersucht (Berger 2010). Ergebnisse fiir schulische Forderung werden dagegen
kaum berichtet und noch seltener evidenzbasiert evaluiert (Schulte-Korne et al.
2003). Schulische Forderung beschrinkt sich in vielen Fillen auf das intensive Be-
miihen, mit dem reguldren Arbeitsmaterial Erfolge zu erzielen (Berger 2010); auch
deshalb, weil es fiir Lehrkréfte schwierig ist, aus der Fiille vorhandener Materialien
wirksame Angebote auszuwihlen (Roth/Warnke 2001). Damit fehlt es an einer aus-
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reichenden Passung zwischen den individuellen Lernausgangslagen und dem Lern-
angebot (Scheerer-Neumann 2012) und der individuelle Forderbedarf kann nicht
angemessen berlicksichtigt werden. Diesem Desiderat wurde in unserer vorangegan-
genen Studie nachgegangen, die belegt, dass in schulischen Fordersettings unter
Verwendung wirksam evaluierter Programme signifikante Lernzuwichse erreicht
werden konnen. Weiterhin wurde deutlich, dass der Fordererfolg von den individu-
ellen Lernausgangslagen im Rechtschreiben beeinflusst wird (Neubauer/Kirchner
2013). Um unterschiedlichen Lernbediirfnissen entsprechen zu konnen, benétigen
Schiilerinnen und Schiiler individuell angepasste Lernaktivititen, die auf forderdia-
gnostischen Informationen basieren (Hartmann 2013). Deshalb sollen Recht-
schreibschwierigkeiten entwicklungsbezogen analysiert werden, um auch fiir den
schulischen Kontext passende Fordermanahmen auszuwihlen.

Der vorliegenden Studie liegt die Annahme zugrunde, dass der Lernerfolg mit einer
an den Lernausgangslagen orientierten Forderung gesteigert kann. Deshalb wird ge-
priift, inwiefern sich der Fordererfolg optimieren lidsst, wenn das Programm entspre-
chend der Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler ausgewdéhlt wird. Im
Einzelnen geht es um folgende Fragen:

1) Wie entwickeln sich Rechtschreibleistungen durch die Forderung, wenn sich die
Auswahl des Forderprogramms an den Lernausgangslagen orientiert?

2) Welche Schiilerinnen und Schiiler profitieren von der Zuordnung zu den Pro-
grammen in besonderem Mafle?

2 Untersuchung und Stichprobe

Im Schuljahr 2011/12 haben Lehramtsstudierende im Rahmen der schuli-
schen Nachmittagsbetreuung an 17 Erfurter Grundschulen Lese-Rechtschreibforde-
rung bei Drittklédsslern durchgefiihrt. Dabei forderten jeweils zwei Studierende drei
bis fiinf Kinder einmal wochentlich von Oktober bis Juni, sodass die Forderung ins-
gesamt einen Umfang von 30 Unterrichtsstunden mit je 45 Minuten umfasste. In die
Fordergruppen wurden Kinder aufgenommen, die am Ende der zweiten Jahrgangs-
stufe nach Einschidtzung ihrer Lehrkréfte unterdurchschnittliche Leistungen im
Rechtschreiben zeigten und somit ein hohes Risiko bestand, in den Jahrgangsstufen
3 und 4 Lese-Rechtschreibschwierigkeiten zu entwickeln. Die Einschitzungen der
Lehrkréfte aufgrund der Klassennormen fiihrten dazu, dass auch Kinder benannt
wurden, deren Leistungen nahe am Durchschnitt lagen. Aus ethischen Griinden
wurden jedoch alle ausgewihlten Kinder gefordert und auf eine Kontrollgruppe ver-
zichtet. Zudem wurden in der vorliegenden Studie die unterschiedlichen didakti-
schen Konzepte des Schriftspracherwerbs im Regelunterricht in ihrem Einfluss auf
den Fordereffekt nicht beriicksichtigt. Zum Abschluss der einjdhrigen Forderung la-
gen Daten fiir 52 Kinder der dritten Klassenstufe im Alter von 9 bis 11 Jahren aus 17
Schulen vor. Die Studierenden wurden durch ein Blockseminar auf die Férderung
vorbereitet und wihrend der schulischen Arbeit durch Supervisionssitzungen be-
gleitet.
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Jeweils zu Beginn (t1) und am Ende der Forderung (t2) wurde der Lernstand mit der
Hamburger Schreibprobe (HSP) fiir die dritte Jahrgangsstufe erfasst (May 2009).
Dieses Verfahren ist entwicklungstheoretisch orientiert und analysiert Schreibungen
strategiebezogen. Mit der Hamburger Schreibprobe wird einerseits eine Statusdiag-
nose vorgenommen, indem der Leistungsstand eines Kindes im Vergleich zu einer
Referenzgruppe festgestellt werden kann, um die Notwendigkeit einer Fordermal3-
nahme abzuleiten. Weiterhin ermoglicht sie eine differentielle Diagnose, indem die
alphabetische, orthografische und morphematische Strategiebeherrschung mit Lupen-
stellen gepriift wird. Dariiber ist erkennbar, in welchem Grad die Kinder die jewei-
lige Strategie beherrschen, welche typischen Fehler sie machen und welche
gezielten Forderangebote sie bendtigen (May 2009). Orthografische Elemente sind
zum einen solche, die der Lerner als von der Verschriftung der eigenen Artikulation
abweichend merken muss (z. B. Zahn), zum anderen sind dies Elemente, deren
Schreibung aufgrund generalisierbarer Strukturregeln der Graphem-Phonem-Zuord-
nung erfolgt (z. B. Koffer, stehen). Die Schreibung von Schubkarre, Rduber,
Fahrrad erfordert hingegen die morphologische Strategie, die in der Hamburger
Schreibprobe — abweichend von Entwicklungsmodellen des Schriftspracherwerbs —
als eigene Strategie gilt (May 2008). Einschrinkend ist bei dieser Kategorisierung
anzumerken, dass auch die Schreibung von Lénge- und Kiirzezeichen im
Wortstamm auf der Grundlage des morphematischen Prinzips erfolgen kann. So
erklart sich z.B. die Schreibung von sie schafft nur durch den Bezug zum
Wortstamm schaffen, was die unterschiedliche Schreibweise der gleichlautenden
Worter (sie) schafft vs. (der) Schaft nochmals deutlich hervorhebt.

Kritisch wird angemerkt, dass durch die gezielte Auswertung der Lupenstellen in der
Hamburger Schreibprobe die Itemanzahl beschrinkt ist und so die einzelnen ortho-
grafischen Bereiche moglicherweise nicht ausreichend représentiert sind (Jansen
2008). Fiir die Untersuchung im schulischen Fordersetting scheint der Einsatz des
Diagnoseinstrumentes dennoch sinnvoll, da eine differenzierte Erfassung des Lern-
standes gerade im unteren Leistungsbereich moglich ist. So lassen sich iiber die
Auswertung von Graphemtreffern auf Wort- und Satzebene verschiedene Grade der
Anniherung an die Normschreibung unterscheiden (May 2008; Jansen 2008). Zu-
sdtzlich wurde der 1Q einmalig mit dem Grundintelligenztest CFT 1 (Wei3/Osterland
1997) erhoben.

Fiir die geforderte Altersstufe sind innerhalb der orthografischen Strategie die Vo-
kalquantitit und deren Markierung zentrale Bereiche. Deshalb wurde der inhaltliche
Forderschwerpunkt auf die Kurzvokalmarkierung und die Langvokalmarkierung
gelegt, die sich sowohl durch explizite Regelvermittlung als auch durch implizites
Erfassen der Silbenstruktur einiiben lassen. Bei der Markierung der Vokalkiirze ist
die Schreibung von Doppelkonsonanten orthografisch besonders auffillig. Neben
der Opposition Lang- und Kurzvokal kann auch der Silbenaufbau als Basis fiir die
Verdopplung der Konsonantenbuchstaben und fiir die Formulierung der Doppelkon-
sonantenregel dienen. Daraus ergeben sich zwei unterschiedliche Ansitze fiir die
Formulierung der Doppelkonsonantenregel. Ein Ansatz, der auf Opposition von Vo-
kalkiirze/-lange beruht, miindet in die Regel: Ein einzelner Konsonant in einem
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Wortstamm wird nach einem kurzen betonten Vokal in der Schreibung verdoppelt.
So wird beim Beispielwort <Mitte> der Doppelkonsonant aufgrund der Kiirze des
Stammvokals gesetzt. Ein anderer Ansatz basiert auf der Silbenstruktur und l&sst
sich folgendermaBen formulieren: Ist ein Konsonant ein Silbengelenk, wird der Kon-
sonant verdoppelt. Fiir den Ansatz der Silbenstruktur bedeutet dies am Beispielwort
<Mitte>: Das [t] schlieft die erste Silbe und bildet den Anfang der zweiten, das [t] in
der Mitte bildet somit ein Silbengelenk. Das Silbengelenk kann beim langsamen
Sprechen horbar gemacht werden: Am Schluss der ersten Silbe sto3t die Zunge an
die Zdhne, dadurch wird das [i] gestoppt, die Silbe wird geschlossen und das [i]
kurz. Auch fiir die Markierung der Vokallidnge des [i] kann die Silbenstruktur ge-
nutzt werden: In <Miete> fiillt das [t] lediglich den Anfangsrand der zweiten Silbe.
Der Endrand der ersten Silbe wird nicht durch einen Konsonanten gefiillt, somit
bleibt die Silbe offen und der Vokal wird lang. Andererseits lidsst sich fiir die
Schreibung der Linge des Vokals <i> eine relativ sichere Regel formulieren: Den
langen i-Laut schreibt man mit <ie> (Lindauer/Schmellentin 2008, Fuhrhop 2006).

Fiir die Untersuchung wurden zwei Foérderprogramme ausgewihlt, die symptomspe-
zifisch diese Teilprozesse des Rechtschreibens didaktisch unterschiedlich bearbei-
ten. Mit dem Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-Korne/Mathwig 2001, 2004)
und der lautgetreuen Rechtschreibférderung (Reuter-Liehr 2006, 2008) liegen zwei
evaluierte Programme vor, denen es nachweislich gelingt, die Rechtschreibung
wirksam zu verbessern (Jungmann 2009; Reuter-Liehr 1993; Unterberg 2005;
Schulte-Korne et al. 1998; Schulte-Korne et al. 2001). Bei der lautgetreuen Lese-
und Rechtschreibforderung nach Reuter-Liehr ist die Erfassung des phonologischen
Prinzips zentral und wird tiber rthythmisches Syllabieren, synchrones Sprechschrei-
ben und Silbenbdgenlesen vermittelt. So erhiilt zum Beispiel bei einer Ubung zur
Konsonantenbuchstabendopplung jedes Kind Bildkarten. Es schwingt und spricht
solange ein Wort, bis die Silbenpause deutlich wird, um klar zu héren, ob die Silbe
durch einen Konsonanten abgeschlossen ist, z. B. Schau-fel, O-fen, Wel-len, Bet-
ten. Im Anschluss wird das Wort synchron mitsprechend an die Tafel geschrieben,
das Kind malt die Silbenbdgen und spricht genau mit. Am Ende steht die Schluss-
folgerung ,Ich schreibe den Mitlaut doppelt, wenn ich ihn beim genauen Einhalten
der Silbenpause zweimal sprechen muss!* (Reuter-Liehr 2006, S. 44). Beim Trai-
ning nach Schulte-Korne steht die Vermittlung von orthografischem Regelwissen im
Zentrum, indem Algorithmen fiir ,typische’ Rechtschreibprobleme eingeiibt werden.
Ein Entscheidungsbaum soll schrittweise zur richtigen Schreibung fithren, so hilft
folgender Algorithmus bei der Schreibung des Doppelkonsonanten: 1. Enthélt das
Wort einen lang gesprochenen Selbstlaut? (Nein), 2. Horst du anschlieSend mehrere
Mitlaute? (Nein), 3. Horst du nur einen Mitlaut, dann verdoppele ihn! (Schulte-
Korne/Mathwig 2001, 2004).

In dieser Studie wurden die Schiilerinnen und Schiiler auf der Basis der Ergebnisse
des Eingangstests der Hamburger Schreibprobe den beiden Programmen zugeordnet,
wihrend in der vorherigen Untersuchung die Verteilung auf die Programme zufillig
erfolgte. Dafiir war die Annahme leitend, dass die Beherrschung der orthografischen
Strategie die grundlegende Beherrschung der alphabetischen Strategie voraussetzt.
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Mit der ersten Studie lie sich belegen, dass Lernende mit unterdurchschnittlichen
Voraussetzungen in der alphabetischen Strategie durch die Forderung nach Reuter-
Liehr in deutlich htherem Mafle Lernzuwichse auf allen Strategieebenen erzielten,
im Bereich durchschnittlicher Eingangswerte nahm der Fordereffekt ab. Vom Trai-
ning nach Schulte-K6rne konnten Kinder in der orthografischen Strategie profitie-
ren, wenn sie die alphabetische Strategie mindestens durchschnittlich beherrschten
(Neubauer/Kirchner 2013). Deshalb wurden Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
durchschnittlichen Leistungen (T-Wert <40) dem phonologisch orientierten Pro-
gramm von Reuter-Liehr zugeordnet, Kinder mit iiberdurchschnittlichen Leistungen
(T-Wert >50) dem Programm von Schulte-K6rne und Mathwig. Liegen die T-Werte
im durchschnittlichen Bereich zwischen 40 und 50 (May 2009), werden die Forder-
kinder entsprechend ihrer Strategiedominanz zugeordnet (vgl. Tab. 1):

Tab. 1: Kriterien fiir die Zuordnung zu den Programmen

Zuordnungskriterien Programm von Reuter-Liehr Programm von Schulte-Korne

1. Alphabetische bis 40 tiber 50
Strategie
(T-Wert)

2. Alphabetische Dominanz orthografisch- Dominanz alphabetische
Strategie morphematische Strategie Strategie
(T-Wert 40-50) (Abweichung ca. 10 T-Werte) (Abweichung ca. 10 T-Werte)

3. Alphabetische Ausgeglichenes Strategieprofil Ausgeglichenes Strategieprofil
Strategie 1Q bis 100 1Q ab 100)
(T-Wert 40-50)

Dominiert die orthografisch-morphematische Strategie oder liegt ein ausgeglichenes
Strategieprofil und ein IQ bis 100 vor, werden die Schiilerinnen und Schiiler nach
Reuter-Liehr gefordert; bei Dominanz der alphabetischen Strategie oder einem aus-
geglichenen Strategieprofil und einem IQ ab 100 erfolgt die Férderung mit dem Re-
geltraining von Schulte-Korne. Als nachrangiges Auswahlkriterium wurde der 1Q
mit herangezogen, da fiir die erfolgreiche Bewiltigung des regelgeleiteten Trainings
das geforderte Kind kognitiv in der Lage sein muss, Regeln zu verstehen (Schulte-
Korne/Mathwig 2001, 2004). Somit wurden 41 Kinder mit der Lautgetreuen Lese-
und Rechtschreibférderung und 11 Kinder mit dem Marburger Rechtschreibtraining
gefordert, darunter mehr Jungen als Médchen (33:19).

In Tabelle 2 sind die Ergebnisse der Hamburger Schreibprobe in beiden Foérder-
durchgédngen jeweils zu Beginn der Forderung (t1) sowie nach den Programmen dif-
ferenziert dargestellt. Dafiir wurden die Testergebnisse in T-Werte umgewandelt
und als Mittelwerte in den Graphemtreffern und der alphabetischen, orthografischen
sowie der morphematischen Strategie dargestellt.
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Tab. 2: Rechtschreibleistung in beiden Forderdurchgdngen insgesamt und nach
Programmen

1. Durchgang (t1) 2. Durchgang (t1)
Reuter- | Schulte- Reuter- Schulte-
S . Gesamt . " Gesamt . o
trategien (N=55) Liehr Korne (N= 52) Liehr Korne
- (N=28) (N=27) - (N=41) (N=11)
Graphemtreffer 38,7 394 38,0 38,8 37,6 434
Standardabweichung 5,5 4,99 59 6,4 6,44 4,08
Alphabetisch 38,8 38,0 39,6 38,5 36,2 47,2
Standardabweichung 6,4 58 6,9 7,5 6,22 5,11
Orthografisch 41,2 42,4 39,95 39,2 38,1 43,4
Standardabweichung 6,2 6,6 55 7.9 7,90 6,83
Morphematisch 40,6 41,4 39,6 39,5 39,4 40,1
Standardabweichung 6,06 7,0 6,05 9.4 9,51 9,39
1Q 102 1054 97,1 101 99,8 104,7
Standardabweichung 14,4 15,9 11,2 13,3 14,19 8,71

Es zeigt sich, dass fiir beide Forderdurchginge die Eingangswerte vergleichbar sind,
insgesamt sind tiberwiegend unterdurchschnittliche T-Mittelwerte in allen drei Stra-
tegien feststellbar. Differenziert nach den beiden Forderprogrammen fallen im
zweiten Durchgang die Eingangswerte fiir das Programm von Schulte-K6rne
durchweg hoher aus, am hochsten fiir die alphabetische Strategie (T-MW 47,2).
Entsprechend der Auswahlkriterien sind die Werte der Kinder im Programm von
Reuter-Liehr besonders in der alphabetischen Strategie recht niedrig. Mit der
aufgrund der Ausgangsleistungen erfolgten Zuordnung im zweiten Turnus verbindet
sich die Annahme, mit der Forderung gezielter auf den Entwicklungsstand und die
Problemlagen der Kinder eingehen zu konnen und im Ergebnis den Fordererfolg zu
steigern.

3 Befunde

Nachfolgend werden ausgewihlte Ergebnisse des zweiten Forderdurchgangs
entlang der beiden Untersuchungsfragen dargestellt und anschlieBend mit den Be-
funden des ersten Durchgangs verglichen: Dafiir wurde die HSP-3 mit der Ver-
gleichstabelle fiir den jeweiligen Messzeitpunkt — zu Beginn (t1) und am Ende (t2)
der dritten Klasse — ausgewertet und in T-Werte umgewandelt. Uber eine Vari-
anzanalyse wurde die Entwicklung in der allgemeinen Rechtschreibleistung (Niveau
des Rechtschreibkonnens anhand der Graphemtreffer) und in den Rechtschreibstra-
tegien im Verlauf der Férderung berechnet.

Wie entwickeln sich die Rechtschreibleistungen durch die Forderung?

In Tabelle 3 sind die Zuwéchse zum Ende der Forderung in den Graphemtreffern
und allen Strategien erkennbar: So steigt der Mittelwert in den Graphemtreffern
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nach der Forderung um 3,8, in der alphabetischen Strategie um 3,9, in der orthogra-
fischen und morphematischen Strategie um 5,7 bzw. 3,1. Es sind somit insgesamt
deutliche Effekte (d-Wert) fiir die allgemeine Rechtschreibleistung (d=0.54,
p=0.001) sowie fiir die drei Strategien (d=0.49; d=0.69; d=0.32) erkennbar, die zu-
dem hoch signifikant sind (p=0.002, p=0.000, p=0.028). Gleichzeitig verweist der
geringe Anstieg der Standardabweichung darauf, dass die Lernenden zwar in unter-
schiedlichem Maf profitiert haben, aber die Leistungsstreuung durch die Forderung
kaum verstédrkt wurde.

Tab. 3: Entwicklung der Rechtschreibstrategien im zweiten Forderdurchgang

T-Mittelwert STABW
Strategien tl t2 t1/t2 p-Wert d-Wert
Graphemtreffer 38,79 42,63 6,44 /7,87 0.001%* 0.54
Alphabetisch 38,50 42,44 7,49 /8,60 0.002%* 0.49
Orthografisch 39,21 44,88 7.921/8,73 0.000%* 0.69
Morphematisch 39,52 42,62 9,40/9,88 0.028* 0.32

Nach den beiden Programmen differenziert betrachtet, sind zunichst Lernfortschritte
fiir die allgemeine Rechtschreibleistung (Graphemtreffer) sowie auf den geftrderten
Strategieebenen erkennbar (vgl. Tab. 4). Mit dem Programm von Reuter-Liehr sind
fir die allgemeine Rechtschreibleistung, die alphabetische und die orthografische
Strategie mittlere Effekte (d=0.50; d=0.72; d=0.67) zu verzeichnen, die zudem hoch
signifikant sind (p=0.006; p=0.000; p=0.000). Auf der morphematischen Strategie-
ebene fallen die Zuwichse gering bzw. nicht signifikant aus. Fiir das Training nach
Schulte-Korne sind grole Effekte fiir die Ebene der Graphemtreffer (d=1.11), der
orthografischen (d=0.92) und der morphematischen Ebene (d=1.02) zu konstatieren,
die trotz der kleinen Stichprobe statistisch abgesichert werden konnen (p=0.010,
p=0.013, p=0.012). Auf der alphabetischen Strategieebene fallen die Effekte gering
aus. Damit ldsst sich festhalten, dass mit beiden Férderprogrammen grof3e Forderer-
folge sowohl auf den explizit geforderten Strategieebenen als auch fiir die damit
unmittelbar verbundenen Strategien erzielt werden konnten, die zudem hoch signifi-
kant sind.
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Tab. 4: Entwicklung der Rechtschreibstrategien im zweiten Forderdurchgang nach
Programmen

Programm von Reuter-Liehr Programm von Schulte-Kérne
. MeBzeit- (N=41) (N=11)
Strategien nkt
pu T- |STABW p- d- T- |STABW| p- d-
MW Wert Wert | MW Wert | Wert
Graphem- tl 37,56 6,44 43,36 4,08
treffer t2 41,12 7,83 0.006%** 0.50 | 48,27 5,12 0.010%* | 1.11
Alphabe- tl 36,17 6,22 47,18 5,11
tisch t2 41,59 8,72 0.000%** | 0.72 | 45,64 7,70 0.521 0.25
Orthogra- tl 38,10 7,90 43,36 6,83
fisch t2 43,73 8,98 0,000%** | 0.67 | 49,18 6,40 0,013%* | 0.92
Morphe- tl 39,37 9,51 40,09 9,39
matisch t2 40,73 8,99 0.338 0.15 | 49,64 | 1029 | 0.012%* | 1.02

Es lédsst sich konstatieren, dass die Rechtschreibleistung auf allen Strategieebenen
deutlich und signifikant gesteigert wurde. So liegen am Ende der Forderung alle
Mittelwerte im Durchschnittsbereich (vgl. Tab. 3). Auch mit Blick auf die Pro-
gramme sind groBe Fordereffekte zu verzeichnen (vgl. Tab. 4). In einem nichsten
Schritt wird Uiberpriift, ob die Fordereffekte durch eine an den Lernausgangslagen
orientierte Auswahl des Forderprogramms erhoht werden konnten. Vergleicht man
den Fordererfolg in den beiden Durchgiingen miteinander, so zeigt sich fiir den
zweiten Turnus ein durchweg héherer Lernzuwachs, sieht man von der nicht explizit
geforderten morphematischen Strategie ab (vgl. Tab. 5). Insgesamt konnte fiir die
orthografische Strategie der Fordereffekt signifikant gesteigert werden (d=0.18,
p=0.059). Die Abnahme der Standardabweichung bei den Graphemtreffern und auf
der orthografischen Ebene verweist auf eine geringere Spannbreite der Leistungen
nach der Forderung im zweiten Durchgang. Das lasst darauf schlieen, dass durch
die Zuordnung anhand der Auswahlkriterien der Fordererfolg gesteigert werden
konnte. Auch die verringerte Leistungsstreuung am Ende der Forderung verweist auf
eine verbesserte Passfihigkeit zwischen den Bediirfnissen der Lernenden und dem
Forderangebot.
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Tab. 5: Lernzuwachs fiir die Rechtschreibstrategien in den beiden
Forderdurchgdngen

Lernzuwachs: T-MW STABW
Strategien 1. Durchgang | 2. Durchgang 12 ]]))l:;_ccllllgg?:lgg/ p-Wert d-Wert
Graphemtreffer 3,09 3,85 5,25/4,55 0.237 0.16
Alphabetisch 3,02 3,94 7,71117,84 0.399 0.12
Orthografisch 4,25 5,67 9,66/5,29 0.059* 0.18
Morphematisch 3,54 3,10 6,90/ 8,35 0.70 0.06

Wird die Steigerung des Lernzuwachses in einem néchsten Schritt differenziert nach
den Programmen betrachtet, ist erkennbar, dass besonders der Fordererfolg fiir das
Regeltraining optimiert werden konnte (vgl. Tab. 6). Auf der Ebene der Graphem-
treffer sind mittlere Effekte (d=0.63), fiir die morphematische Strategiebeherrschung
grofle Effekte (d=0.86) zu verzeichnen, die statistisch signifikant sind (p=0.010 bzw.
p=0.036). Fiir das Programm von Reuter-Liehr lieBen sich die Fordereffekte vor al-
lem fiir die orthografische Strategieebene (d=0.36) verbessern, die hoch signifikant
ausfallen (p=0.004); die Effekte fiir die alphabetische Strategie konnten geringfiigig
erhoht werden (d=0.12, p=0.460). Der grofere Zugewinn auf der orthografischen
Ebene verweist darauf, dass schwichere Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich
durch die phonologischen Ubungen auch fiir die orthografische Strategiebeherr-
schung profitiert haben. Es liegt nahe, dass insbesondere fiir Kinder mit unterdurch-
schnittlicher alphabetischer Strategiebeherrschung das Untergliedern eines Wortes
in Silben den Schriftspracherwerb erleichtern. Durch die Orientierung an den Lern-
ausgangslagen — vornehmlich in der alphabetischen Strategiebeherrschung — konnte
der Fordererfolg optimiert werden. Es liel sich bestitigen, dass es fiir schwichere
Drittkldssler sinnvoll ist, zunichst mit phonologischen Ubungen die alphabetische
Strategie zu festigen. Die Effekte fiir die orthografische Strategie lieBen sich so
deutlich verbessern. Die Entwicklung orthografischer Strategien setzt somit die Be-
herrschung der alphabetischen Strategie voraus. Dementsprechend konnte auch der
Fordererfolg mit dem Regeltraining deutlich erhoht werden. So verfiigten die Kinder
mit ihren mindestens durchschnittlichen alphabetischen Anfangswerten iiber gute
Voraussetzungen, um in sehr hohem Mafe von der Forderung profitieren zu kdnnen.
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Tab. 6: Lernzuwachs fiir die Rechtschreibstrategien in den beiden
Forderdurchgdngen nach Programmen

Durchgiinge Programm von Reuter-Liehr Programm von Schulte-Kérne
(N=28/41) (N=27/11)
Lern- T- STAB p- d- T- |STABW p- d-
zuwachs MW W Wert | Wert | MW Wert | Wert
Graphem- 1. 4,07 5,28 2,07 5,11
treffer 2. 3,56 4,88 0.507 0.10 | 4,91 2,98 0.010** | 0.63
Alphabe- 1. 4,57 6,40 1,41 8,70
tisch 2. 541 7,24 0.460 0.12 | -1,55 7,87 0241 | 0.36
Orthogra- 1. 3,25 8,53 5,30 10,78
fisch 2. 5,63 5,05 | 0.004** | 0.36 | 5,82 6,38 0.792 | 0.06
Morphema- 1. 4,18 6,40 2,89 745
tisch 2. 1,37 7,33 | 0.018** | 0.41 | 9,55 9,10 | 0.036%* | 0.86

Somit ldsst sich schlussfolgern, dass durch eine an den individuellen Lernausgangs-
lagen der Kinder orientierte Auswahl des Forderprogramms der Fordererfolg erhoht
wurde. Die gezielte Auswahl der Fordermafnahme aufgrund der schiilerseitigen Vor-
aussetzungen triagt demnach wesentlich zum Lernerfolg bei, was auch die Korrela-
tionen zwischen Lernzuwachs und Ausgangsleistung belegen: Wihrend noch im ers-
ten Forderdurchgang ein geringer Zusammenhang zwischen dem Lernzuwachs und
den Anfangsleistungen in der alphabetischen Strategie nachgewiesen wurde
(r=0.164), war dagegen im zweiten Turnus der Lernzuwachs nicht mehr von der An-
fangsleistung abhéngig (r=0.033).

Welche Schiilerinnen und Schiiler profitieren von der Zuordnung zu den
Programmen in besonderem Maf3e?

Weiterhin soll tiberpriift werden, ob von der Zuordnung zu den Programmen alle
Forderkinder gleichermallen profitiert haben. Differenziert nach dem Lernfortschritt
der einzelnen Kinder ist erkennbar, dass nur bei einem knappen Fiinftel der Dritt-
klassler (19%) keine Verbesserung der allgemeinen Rechtschreibleistung erreicht
wurde (T-MW -2.30). Im Vergleich zum ersten Turnus wurde somit der Anteil der-
jenigen Schiilerinnen und Schiiler, die nicht profitiert haben, von 33 auf 19 Prozent
reduziert.

Vier Fiinftel der Forderkinder (N=42) haben hingegen einen deutlichen Lernzu-
wachs erzielt (MW 5,31). Es ldsst sich auBBerdem belegen, dass die Zuordnung zu
den Programmen weitgehend erfolgreich war: Alle mit dem Training von Schulte-
Korne geforderten Kinder konnten von der Férderung profitieren. Schiilerinnen und
Schiiler ohne Lernzuwachs wurden durchgingig mit dem Programm von Reuter-
Liehr gefordert; beachtenswert ist bei diesen Kindern die hohe Standardabweichung
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beim IQ-Mittelwert von fast 20 (vgl. Tab. 7). Werden die Anfangswerte der Kinder
ohne Lernfortschritt betrachtet, zeigen sich deutlich unterdurchschnittliche alphabe-
tische Werte (T-MW 35,6; STABW 8,82; ohne Tab.). Es ist zu vermuten, dass fiir
diese Lernenden weiterfiihrende phonologische Ubungen zur Entwicklung der alpha-
betischen Strategie sinnvoll sind, bevor orthografische Strategien trainiert werden
konnen.

Tab. 7: Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichem Lernzuwachs im zweiten
Forderdurchgang

Lernzuwachs Anteile nach Pro- 1Q
(Graphemtreffer) grammen (in %)
in% | N | T-MWw | sTapw | Reuter- | Schulte- ) oy | oppw
Liehr Korne
nicht profitiert 192 | 10| -2,30 2,41 100 0 100 19,99
profitiert 80,8 | 42 5,31 3,62 73,8 26,2 101 11,71

Da der Lernzuwachs mit einem Ansteigen der Leistungsstreuung einhergeht (vgl. Tab.
3), werden nachfolgend die Forderkinder nach unterschiedlichen Entwicklungstrends
in Gruppen klassifiziert. Fiir die Gruppenbildung wurden die Grenzwerte bei +/-2
Standardfehlern um den Mittelwert gezogen. Damit lassen sich die Entwicklungs-
verldufe danach unterscheiden, ob sie beziiglich beider Aspekte (Lernzuwachs und
Leistungsstreuung) unter- bzw. tiberdurchschnittlich ausgeprigt sind. Aus der Klas-
sifizierung ergeben sich drei Gruppen, die nach ihren Lernzuwéchsen in der allge-
meinen Rechtschreibleistung als suboptimal, neutral und optimal bezeichnet werden
konnen. Zur suboptimalen Gruppe gehoren Lernende, die von der Forderung nicht
bzw. in geringem Mafle profitieren konnten. In der neutralen Gruppe befinden sich
Kinder, die einen deutlichen Lernzuwachs verzeichnen kénnen. Durch die sehr ge-
ringe Standardabweichung 1ésst sich diese Gruppe als homogen bezeichnen. Die opti-
male Gruppe weist einen sehr hohen Leistungszuwachs auf.

Um zu erfassen, welche Schiilergruppen von der an den Lernausgangslagen orien-
tierten Zuordnung zu den Programmen am deutlichsten profitiert haben, werden
nachfolgend die Gruppen beider Forderdurchgénge verglichen (vgl. Tab. 8).
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Tab. 8: Gruppen mit unterschiedlichem Lernzuwachs im Vergleich der beiden
Forderdurchgdnge

Lernzuwachs Steigerung des | Anteile nach Programm
Durch- Fordererfolgs (in %)
Gruppen giinge
. p- d- Reuter- Schulte-
N |in % \T-MW| STABW Wert Wert Liehr Korne
boptimal 1. 18 | 32,7 | -2,39 327 44 56
suboptimali 18 | 327 | -056 | 2,68 | 0.010%* | 0.63 89 11
neutral 1. 21 | 38,2 | 3,14 0,96 53 47
2 22 | 423 | 423 0,87 | 0.000%** | 1.22 77 23
optimal 1. 16 | 29,1 | 9,19 3,19 56 44
P 2 12 | 23,1 | 9,75 3,67 0.608 0.17 67 33

Sehr deutlich und hoch signifikant konnte der Lernzuwachs fiir die suboptimale und
die neutrale Gruppe gesteigert werden. Fiir die optimale Gruppe ist nur eine geringe
Steigerung zu verzeichnen. In Tabelle 9 ist zu sehen, dass sich die Kinder der sub-
optimalen Gruppe durch die schlechtesten Anfangswerte in allen Strategien aus-
zeichnen.

Tab. 9: Anfangswerte der Gruppen mit unterschiedlichem Lernzuwachs im
Vergleich der beiden Forderdurchgdnge

Graphemtreffer [Alphabetische Str. Orthografische Str. | Morphematische
Gruppen Durch- (t1) (t1) (t1) Str. (t1)

ginge
T-MW | STABW | T-MW [STABW| T-MW | STABW | T-MW | STABW

sub- 1. |3855| 592 | 3722 | 645 | 4033 694 | 3805 7,82
optimal | 2. |[37,50| 590 | 3667 | 7,86 | 37,50 775 | 3894 | 6,94

neutral 1. 38,81 4,92 39,48 5,05 40,90 5,06 40,62 5,02
e 2 39,77 7,76 39,77 8,14 39,50 9,37 40,55 12,39
optimal 1. 38,69 5,95 39,69 7,77 42,50 6,60 43,25 6,13
P 2 38,92 4,36 38,92 5,42 41,25 4,57 38,50 6,20

Somit ist festzustellen, dass von der differenzierten Zuordnung zu den Programmen
vor allem die Kinder im mittleren und unteren Bereich profitierten, wihrend der
Lernzuwachs fiir die Kinder der optimalen Gruppe nur gering gesteigert werden
konnte. Die Befunde verweisen darauf, dass insbesondere fiir Drittkldssler mit
schwachen Anfangsleistungen die Fordereffekte durch eine Orientierung an den in-
dividuellen Lernausgangslagen gesteigert werden konnen.
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4 Bilanz und Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde die Annahme gepriift, ob der Lernerfolg
von Rechtschreibforderung durch ein Lernangebot gesteigert werden kann, das sich
an den Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler orientiert. Deshalb wurde
untersucht, ob sich der Fordererfolg steigern ldsst und welche Lernende davon be-
sonders profitieren. Dafiir wurden die Kinder nach ihren Lernausgangslagen dem
entsprechenden Forderprogramm zugeordnet und iiber ein Schuljahr hinweg gefor-
dert.

Unsere Befunde zeigen insgesamt deutliche und hoch signifikante Lernzuwichse fiir
die allgemeine Rechtschreibleistung sowie fiir die drei Strategien. Wihrend im ers-
ten Durchgang die Verteilung auf die Programme zufillig erfolgte, orientierte sich
die Programmauswahl im zweiten Durchgang in erster Linie am Grad der Beherr-
schung der alphabetischen Strategie. Vergleicht man den Fordererfolg in beiden
Durchgiingen, dann ist mit der gezielten Auswahl des Programms eine deutliche
Steigerung des Fordereffekts verbunden, am deutlichsten fiir die orthografische
Strategie. Von der gezielten Forderung konnten offenbar mehr Schiilerinnen und
Schiiler profitieren als dies mit der zufilligen Programmauswahl gelang, dies zeigt
sich auch an der verringerten Leistungsstreuung am Ende des zweiten
Forderdurchgangs.

Wird der Lernzuwachs in einem néchsten Schritt nach den Programmen differenziert
betrachtet, ist erkennbar, dass besonders der Fordererfolg fiir das Marburger Recht-
schreibtraining von Schulte-Korne durch die Orientierung an den Lernausgangsla-
gen optimiert werden konnte. Die mindestens durchschnittlichen alphabetischen An-
fangswerte ermoglichten es den Forderkindern in sehr hohem Mafe, von diesem
Training zu profitieren. Die Anfangswerte der gesamten Stichprobe zeigen aller-
dings, dass die Mehrheit der Kinder die alphabetische Strategie unzureichend be-
herrscht. Insofern ist das Marburger Rechtschreibtraining nur fiir einen geringeren
Teil der Kinder mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb sinnvoll. Mit Blick auf
den Fordererfolg mit der Lautgetreuen Lese- und Rechtschreibforderung von Reu-
ter-Liehr ldsst sich bestitigen, dass es fiir alphabetisch schwéchere Schiilerinnen und
Schiiler erfolgversprechend ist, zunichst mit phonologischen Ubungen die alphabe-
tische Strategie zu festigen. Damit lieBen sich auch deutliche Zugewinne fiir die or-
thografische Strategiebeherrschung erreichen.

Da die Studie im authentischen schulischen Umfeld erfolgte, konnen andere Ein-
flisse auf den Fordererfolg — z. B. durch Regelunterricht — nicht génzlich ausge-
schlossen werden. Dennoch lidsst sich bilanzieren, dass eine an den Lernausgangsla-
gen orientierte Forderung den Lernerfolg steigern kann. Die Basis fiir eine erfolgrei-
che Rechtschreibforderung stellte dabei die Diagnose zum Stand des Rechtschreibler-
nens dar. Ausgehend von einer entwicklungsorientierten Erfassung des Lernstandes
konnte mit dem ausgewéhlten Lernangebot erfolgreich an die individuellen Lern-
auslagen der Schiilerinnen und Schiiler angekniipft werden.
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Mit Blick auf die Lernenden, die von der gezielten Auswahl des Programms beson-
ders profitierten, ldsst sich festhalten: Vier Fiinftel aller Kinder konnten einen deut-
lichen Lernzuwachs erzielen, damit erscheint die Zuordnung zu den Programmen er-
folgreich. Zugleich lieB sich der Anteil derjenigen Forderkinder, die nicht profitieren
konnten, im zweiten Durchgang deutlich reduzieren. Es wird aber auch deutlich,
dass der Erfolg nicht fiir alle Kinder gleichermalien gesteigert werden konnte. Von
der gezielten Auswahl des Forderangebotes konnten am meisten die Kinder im
mittleren und unteren Leistungsbereich profitieren. Die Differenzierung ist also vor
allem fiir Kinder mit sehr schwachen Anfangsleistungen in den Rechtschreibstrate-
gien erfolgversprechend. Auch wenn weitere Forschung angesichts der kleinen
Stichprobe und der fehlenden Alpha-Adjustierung bei wiederholten Messungen
notwendig ist, ldsst sich dennoch bilanzieren, dass in schulischen Fordersettings die
differenzierte Erfassung des Lernstandes sowie eine daran orientierte Auswahl des
Forderprogramms erfolgreich sein kann. Unsere Studie erginzt somit den For-
schungsstand fiir Rechtschreibférderung im schulischen Kontext, indem sich aus den
Ergebnissen praxisnahe Hinweise ableiten lassen, wie Lehrkrifte fiir ihre Schiilerin-
nen und Schiiler entsprechend ihrem Entwicklungsstand passende Rechtschreibfor-
derangebote auswihlen konnen.
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